Què vol dir treballar a classe amb tasques comunicatives? (i II) by Martín Peris, Ernesto
Autor Ernesto Mar tín Per ís Universi tat Pompeu Fabra
Grup de Recerca sobre Ensenyament i Aprenentatge de Llengiies (GREAL)
Què vol dir treballar a classe amb tas-
ques comunicatives (i 11)
En aquesta segona part de l'article, l'autor defineix el concepte de tasca, en
descriu l'estructura i exposa els canvis que el treball amb tasques compor-
ta en la definició dels rols de l'alumne i el professor.
Ja hem vist com parlar una llengua és quelcom més que codificar i descodificar
missatges; i també hem vist com parlar una L2 a l'aula on es vol aprendre aquesta
L2 és una activitat comunicativa rica i complexa. Vegem ara com el model de les
tasques recull i in tegra tot això.
Com definim una tasca?
En les primeres propostes es considerava que fer una tasca a l'aula no consistia en
altra cosa que a realitzar-hi activitats d'ús de la llengua representatives de les que es
duen a terme fora d'ella.
És important de remarcar qu e, ja en aquesta definició, es considera que la co-
mun icació a l'aula té els seus propis temes i regles i que, en conseqüència, potser
no cal traslladar-hi exactament les mateixes activitats qu e es fan a fora. Per això
es feia servir l'adjectiu «representatives», en tenent que les activitats ho són si
reprodueixen els mecanismes de com unicació qu e hem assenyalat més amun t:
meta comunicativa, pla estratègic, imprevisibilitat del desenvolupament de la
interacció, atenció al contingut dels missatges, etc.
Tot i això, aviat es va veure que la definició tenia algunes mancances, tant des
del punt de vista descriptiu com des del punt de vista programàtic. Bàsicament,
dues :
• L'una, que, certament, aqu esta definició, per bé que situa els processos de co-
municació din s de l'aul a, nom és s'hi refereix com si comunicació fos automàti-
cament aprenentatge; i l'últim propòsit de les act ivitats del món de l'aula és
l'aprenentatge.
• L'altra, que no té compte allò més paradoxal del propòsit: fer servir per comu-
nicar-se una llengua que no es domina; voler aprendre-la per tal de poder comu-
nicar- s'hi.
Per aquestes raons, la defini ció inicialment proposada es va ampliar amb un




• Qualsevol iniciativa per a l'aprenentatge,
• Que consisteixi a realitzar a l'aula activitatsd'ús de la llengua representatives de





• I que posseeixi aquestes característiques:
- Estar estructurada pedagògicament.
- Estar oberta,en el seudesenvolupament i resultats, a la intervencióactivai les
aportacions personals dels qui la duen a terme.
- Requerir-los, en executar-la, una atencióprioritària al contingut delsmissatges.
- Facilitar-los alhora ocasió i moments d'atenció a la forma lingüística.
En conseqüència, podem oferir un a descripció de les tasques en aquests ter-
mes:
• Proposen l'execució d'una activitat, representativa de les que es realitzen habitual-
ment en el món extern a l'aula, i que requereix l'ús de la llengua.
• L'execució d'aquesta activitat es converteix així en el propòsit de la tasca, del
qual neixen totes les activitats que la integren .
• D'aqu esta forma, les tasques creen un context en el qual adquiriran el seu signi-
ficat totes les formes lingüístiqu es que s'hi facin servir.
• Al mateix temps, faciliten l'actualització de processos d'ús iguals als que es tro-
ben en la comunicació habitual en el món extern a l'aula.
• Es realitzen mitjançant la cooperació i interacció dels alumnes, que fan servir la
llengua que estan aprenent per executar la tasca en les seves diferents fases.
• S'estru cturen en fases i passos successius i interrelacionats, que estan determinats
per les pròpies característiques del propòsit que es vol assolir, així com per criteris
d'ordre pedagògic.
• Tant el seu contingut com els seus resultats són oberts. Poden estar perfilats en
un a previsió aproximada, la forma final que adoptin dependrà, però, dels proces-
sos que cada alumne apliqui.
Això es pot representar amb el quadre núm. 1 (vegeu p. 58), en el qualla tasca
es representa en tres blocs: objectiu, estructura i seqüència. Comentarem els com-
ponents del bloc corresponent a l'estructura, perquè són els més característics de
les tasques.
Tota tasca es pot con cebre com un pla per arribar a l'obtenció d'un determinat
producte;en molts dels casos aquest producte serà un text -oral o escrit- però de
fet pot ser un altre tipus de producte. A diferència de l'objectiu, que ve marcat pel
currículum, el producte és totalment arbitrari; de fet no es tracta d'altra cosa que
d'una mena de locomotora que arrossega el tren de l'aprenentatge, però la càrre-
ga va en els vagons, especialment en el de la capacitació: es aqu í on es produei-
xen els processos d' aprenentatge. L'elecció del producte vindrà condicionada per
un seguit de factors relacionats amb les característiques del grup d'aprenentatge
i de la seva situació: edat, afeccions , gusts i preferèn cies, tipus d 'intel-Iígènc ía
predom inantment orientat a la discussió i la reflexió, o cap a aspectes més artís-
tics, o lúdics, o cin èsícs, etc .
Per tal d'arribar a elaborar el producte els alumnes hauran de pasar per una fase
de capacitació. Aquesta capacitació inclou tant coneixements com habilitats, tant
de l'àmbit de la llengua i de la comunicació com de l'àmbit de l'aprenentatge,
que es desenvoluparan mitjançant la realització d'unes activitats prèvies. És en
aque stes activitats on es treballaran estructures i unitats lingüístiques necessàries
per a l'execució del producte, tot practicant-les en activitats d'ús de la nova llen-
gua i en activitats d'observació de regles i usos. També en aquestes activitats es
realitzaran els processos de planificació, avaluació i control de l'aprenentatge,
molts dels qual s es tendeix a promoure de forma cooperativa.
El concepte d'agents s'ha d 'entendre referit a les agrupacions d'alumnes que les
diferents activitats exigiran per a la seva realització, i que es diversificaran en
agents individuals, parelles, petits grups o la classe en el seu conjunt.
Les fonts són els documents -aquí, també, majoritàriament però no exclusiva -
ment textuals- a parti r dels quals es generaran les diferentes activitats. És im-
portant observar que els coneguts diàlegs que solien formar part de les primeres
activitats de qualsevol lliçó en els models anteriors a les tasques ara no són sinó
un més dels possibles tipus de text que poden servir com a font per a una tasca.
Podem pensar en documents alternatius com ara breus fragments de música ins-
trumental, o en quadres, o historietes mudes, com a font inicial d'una determi-
nada tasca .
L'avaluació s'aplica a tot el procés i tots els components de la tasca, per tal
d'adequar-la a les condicions de realització del grup. Així, es començarà per
avaluar la proposta de producte per tal d'acceptar-lo tal qual o bé de modificar-
lo parcialment; les fonts, per veure si són suficients en nombre i qualitat; les
activitats prèvies, per veure si ens calen totes, o si en calen més o menys, en
relació amb l'obtenció del producte i els agents que les realitzen, etc. Aquesta
avaluació és responsabilitat compartida de professor i alumnes. Hi haurà també
una avaluació (en forma d'autoavaluació i d'heteroavaluaci ó entre companys)
en finalitzar la tasca, mitjançant la qual es mesurarà l'aprenentatge realitzat,
les dificultats experimentades en diversos moments de la capacitació i de l'ela-
boració del producte; però no només de les dificultats i els problemes o les
mancances: també es podrà avaluar l'interès que per determinats continguts
d 'aprenentatge i la seva extensió o profundització hagi despertat l'experiència
de realitzar la tasca.
D'aquesta forma, identificant mancances i interessos, es pot enriquir l'aprenen-
tatge, per la via de les activitats derivades. Des del punt de vista del seu format i
contingut, aque stes activitats seran iguals que les prèvies: només que no seran
activitats que capacitin per obtenir un producte, sinó per continuar l'aprenentat-
ge, per consolidar-lo o reforçar-lo, per enriquir-lo i potenciar-lo. Tot això, mitjan-
çant tècniques i procediments de desenvolupament de l'autonomia de l'aprenent.
En les últimes versions de l'ensenyament mitjançant tasques es dóna molta
importància al component didacticodiscent, que es concreta en tres moments:
• El moment del plantejament o, com alguns li diuen, la pretasca: és el moment
de focalitzar l'atenció dels alumnes sobre els objectius de la tasca, però també
sobre els seus procediments, que cal que siguin ben entesos; sobre el nivell de
coneixements i capacitats dels alumnes, en relació amb els que exigeix la realit-
zació de la tasca, sobre la seva familiaritat amb el model concret de tasca que es
proposa de fer.
• El moment de la preparació i Yexecucio, en el qual l'atenció dels alumnes, per bé
que centrada en els contingut s comunicatius, no perd mai de vista els recursos
lingüístics que està aprenent.
• Elmoment de la posttasca, en el qual es fa l'avaluació d'allò que ha passat, o bé es
fa una presentació pública del producte, si aquesta particularitat no havia estat
prevista. Hi ha autors que destaquen la importància de la posttasca com un ele-
ment que tensa la tasca cap a la correcció lingüística, per tal d'evitar que la forta
implicació comunicativa en les fases anteriors potenciï en els alumnes estratègies
comunicatives (fins i tot no lingüístiques o textuals) que els permetin d'assolir




OBJECTIU: allò que es vol ensenyar extret dels objectius del currículum
ESTRUCTURA: allò que es farà
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Si ara volem observar una tasca des de fora veurem que és identificable amb
una activitat:
1. Unitària, que es pot dur a terme en un període limitat. Això comporta que té
un començament i un acabament. Si ens fixem en l'extensió del període, obser-
varem que una tasca és normalment mo lt més curta que un pro jecte: un pro jecte
por arribar a substituir tota una programació de curs, mentre que una tasca és
una unitat d'aquesta programació (fins i tot, es pot afirmar que un pro jecte és
sempre un conjunt de tasques) . Si ens fixem en el moment inic ial i en el final ,
observem que no només tenen una funció delimitadora (aquí comença i aqu í
acaba la tasca), sinó que a més en tenen una d'orgànica: en el començament cal
plantejar-la, avaluar -ne l'adequació al context particular del grup , veure'n les
possibilitats de realització , etc. L'acabament comporta l'experiència d'haver fet
servir amb èxit la llengua que s'està aprenent per assolir algun propòsit, de ma-
nera semblant a com li passaria a una persona que hagu és estat aprenent ale-
many, posem per cas, i en un viatge al país comprovés -a l'arribada a l'hotel-
que s'hi havia instal-Iat fent tots els tràmits en alemany; a més, comporta l'expe-
riència d'haver après quelcom (i no la d'haver assolit la fita fent servir recursos
que ja dominava).
2. Factible des del nivell de llengua de l'alumnat. Això és molt important, i molt
distintiu de les tasques: una tasca ben realitzada (és a dir, ben plantejada, ben
controlada, ben adeq uada, ben modificada durant el seu desenvolupament) és
sempre factible per to ts els alumnes, i cadascun d'ells la realitzarà de manera
diferenciada. Això està molt directament relacionat amb els punts 3 i 6.
3. Realista, interessant i útil en el tema i contingut. Ésa dir, els alumnes l'han
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de percebre com a versemblant i cohe rent, s'hi han de poder sentir interessat s i
alho ra capaços de fer-la, hi ha n de tenir quelcom no només a aprendre sinó
també a dir, a aportar-hi; per to t això cal que tingui també els trets que s'assenya-
len en el punt 4.
4. Propera al món d'interessos i vivènc ies de l'alumnat. Atès que es vol provocar
la comunicació a l'aula, és a dir, qu e es vol que allò que es diu im porti d'igual
manera qu e importa co m es diu, els temes sobre els qua ls tracti la tasca no po-
den ser llunyans al món dels alumnes, alt rament serà molt difícil que s'h i impli-
quin, i, en conseqüència, els processos necessaris perquè hi hagi comunic ació de
debò no s'activaran.
5. Vinculada als obj ectius del cur rículum. El realisme i la coherència qu e hem
citat en el punt 3 afecten també l'ap renentatge i els seus ob jectius. No podem
oblidar qu e els objectius i processos de comunicació qu e estimulem a l'aula, per
bé que molt importants, no són altra cosa qu e un mecan isme al servei de l'apre-
nentatge.
6. Oberta a la presa de decisions per part de l'alumnat. Com a conseqüència
ineludible del qu e s'ha dit en els punts an ter iors, els alumnes han de veure's en la
situació d'haver de prendre decisions sobre el desenvolupam ent de la tasca, tant
pel que fa als aspectes comunicatius com pel qu e fa a l'aprenentatge.
7. Avaluable per l'alumna t que la realitza. Aquesta propietat té a veure amb el
desen volupam ent de l'autonomia de l'aprenent, que no és exclusiva del mod el
de les tasques, però qu e n 'és par t essencial. Els apr enents, en la seva condició
d'agen ts de les tasques, han de ser capaços de reconèixer-ne els objectius, els
procediments i cadascun dels seus components, i d 'avaluar-ne el correcte desen -
vo lupame nt.
Tot això comporta un cert canv i en els papers qu e professors i alum nes tene n en
el procés d 'aprenentat ge. Aquest últ im qu adr e, amb el qu al tanquem l'art icle,




• De l'alumnat: que sigui actiu, participatiu, que prengui la iniciativa, que prengui decisions.
• Del professorat: que organitzi, assessori, doni suport, dirigeixi.
Ofereixen a cada alumne oportunitats de realitzar un aprenentatge a partir del seu nivell
actual de domin i de la llengua, que desenvolupa les seves capacitats lingüístiques i
comunicat ives, i que s'efectua d'acord amb el seu estil personal.
Potencien l'aplicació de l'experiència d'aprenentatge a l'aula a situacions noves i similars,
mitjançant:
• el foment de l'autonomia de l'aprenent,
• l'ús d'estratègies de comunicació i d'aprenentatge.
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